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児童の問いをもとにした算数科授業についての研究 
－ 平行四辺形の求積場面における認知的コンフリクトの生起に着目して － 
 
学習開発分野（16220901）伊 藤 道 信 
 
本研究の目的は，児童に認知的コンフリクトを生起させ，問いを生成させるための実践
の考察を通して，児童の問いをもとにした算数科授業の具現化にむけた学習指導の示唆を
得ることである。成果として，①認知的コンフリクトの生起の有効性，②小前提に対し問
いを生成する児童がいること，③児童の論理に目を向けること，④問いを野放しにするこ
との危険性，の４点から学習指導の示唆が得られた。また，自ら推論の矛盾を意識化し，
大前提に疑いを向けるようになるための学習指導のさらなる開発が課題として残った。 
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１ はじめに 
(1)研究の背景 
算数科の指導は，問題 1)の解決という形態をと
って展開されることが多い。しかし，その問題が
児童個人にとっては外在的で，そもそも児童の問
題として成立していない場合が多々あることを筆
者は指摘する。例えば，「計算の仕方について考え
ましょう」などと教師が尚早に発言し，「めあて」
や「課題」として板書する光景をよく見ることが
ある。いわゆる教師によって「与えられた」めあ
てや課題である。そのとき，児童はめあてや課題
を自分事のものとしてとらえているのだろうか。
「計算の仕方について考えたい」あるいは「考え
なければならない」などという心情は児童にある
のだろうか。 
平岡(1985)は，課題や問題について，「ここで
重要なことは当人がそれを自らのものとして主体
的に受けとめてかかっているかどうか」と説いて
いる。即ち，問題が児童自身の問題，内的な自分
事の問題になっているかが重要なのである。その
ような問題を本稿では，「問い」と規定し，外在的
なとらえとしての問題と区別する。 
加えて平岡は，「算数の授業における望ましい
学習課題」として，「本時の授業のねらいや算数教
育の目標からみて適切」であることも満たすべき
条件として挙げている。しかしながら，児童一人
一人の問いは，勝手気ままで自由奔放なものであ
る(岡本，2014)。そのため，必ずしも児童の生成
した問いが算数科として期待する学習を保障する
とは限らない。児童の問いをむやみやたらと取り
上げても，這い回るだけで学習のねらいは達成し
ないのである。さらに，問いの多様性を踏まえる
と，多くの問いを切り捨ててしまったり，反対に
多くを取り上げようとして収拾がつかなくなった
りしてしまうことも想定される。 
(2)研究の経緯 
そこで，児童の問いをもとに授業をつくってい
くには，いかに学習のねらいを達成するための問
いを児童に生成させるのか，という点で教師の意
図的な介入が必要だと考えた。 
そのための一つの手立てとして，筆者はこれま
で「認知的コンフリクトの生起」に着目してきて
いる(伊藤，2017)。認知的コンフリクトとは，「予
想・期待に反する結果や矛盾・対立する考えを契
機として生起するもの」(藤井，1998)である。つ
まり，認知的コンフリクトが生起されるような状
況において，予想・知識のズレや矛盾を放っては
おけず，問いが生成すると考える。 
(3)研究の目的 
 以上から，筆者は児童に認知的コンフリクトを
生起させ，問いを生成させるための実践を構想し，
その実践及び考察を行ってきている(前掲書，伊藤，
2017)。そこでは，児童の問いをもとに学級で解決
する主題（以後，学習主題）を構成する際，複数
の問いの順序を考慮することで問題解決の進展を
図ることができたという結論を得た。本稿では，
伊藤(2017)の実践について考察を加え，児童の問
いをもとにした算数科授業の具現化にむけた学習
指導の示唆をさらに得ることを目的とする。 
  
２ 実践の構想 
(1)平行四辺形の求積場面 
 ①平行四辺形の求積における児童の現状 
本研究では，第５学年「四角形と三角形の面積」
の平行四辺形の求積の導入場面 2)で授業実践を行
う。現行の小学校学習指導要領解説算数編には，
本単元の内容について「第５学年では，直線で囲
まれた基本的な図形の面積について，必要な部分
の長さを測り，既習の長方形や正方形などの面積
の求め方に帰着させ計算によって求めたり，新し
い公式をつくり出し，それを用いて求めたりする
ことができるようにすることを主なねらいとして
いる」と記載されている。つまり，ここでは平行
四辺形の面積の求め方を考え，新しい公式をつく
りだすような実践が最低限求められると考える。
だとすると，この場面では「平行四辺形の面積は
どのようにして求めたらよいか」などといった求
積の方法に関する問いを生成することがまず求め
られるであろう。 
しかし，平行四辺形の求積の方法について考え
るのみでは，児童の実態に基づくと不十分である
と考える。 
平行四辺形の求積において，隣り合う２辺の長
さをかけてしまう児童が少なくない。例えば，平
成 19 年度全国学力・学習状況調査小学校Ｂ問題
５（３）では，全体の 34.4％にそのような反応が
見られる。（図１）  
 
図１【平成 19年度全国学力・学習状況調査】 
 
ここから，平行四辺形について，「隣り合う２
辺の長さが決まれば面積が決まる」という児童の
誤った認識が伺える。したがって，本場面におい
ては，平行四辺形の求積の方法について考える問
いに加え，この誤った認識を修正していくための
問いが児童から生成される必要があると考える。 
②問いを生成するための工夫点 
いかにして先述の問いを児童に生成させるの
か。認知的コンフリクトの生起に着目すると，以
下のような辺の長さ（縦５㎝，横６㎝）が一定の
まま長方形から平行四辺形へと変形する教具を用
いて次のような学習指導が構想できる。（図２） 
→ →  
図２【長方形から平行四辺形へと変形する教具】 
 
教具の長方形時の求積後，長方形から平行四辺
形へと高さが１㎝ずつ小さくなるように段階的に
傾けたときの面積について考える。先述の「隣り
合う２辺の長さが決まれば面積が決まる」という
誤った認識をもつ児童であれば，「辺の長さが変わ
らなければ面積は変わらない」と考えることも想
定できる。それを大前提とし，傾ける試行の序盤
では「面積は変わらない」と児童は結論づけるこ
とが想定される。これは以下の推論に基づくもの
だと考察できる。（図３） 
大前提「平行四辺形は辺の長さが変わらなければ
面積は変わらない」 
↓ 
小前提「教具を傾けても辺の長さは変わらない」 
↓ 
結論「教具を傾けても面積は変わらない」 
図３【想定される児童の推論】 
 
しかし，教具を傾けるにつれ見かけ上面積が小
さくなると認識したならば，結論と目の前の現象
との間に認知的コンフリクトが生起し，「面積は変
わるのか，変わらないのか」という結論の真偽を
問う問いが生成する。さらに，この問いの追求よ
り，面積が小さくなることを確かめることで，図
３の推論が誤りであることを自覚し，「では，どう
して辺の長さが変わらないのに面積が変わるの
か」というように大前提に疑いを向けた問いが新
たに生成する。そして，高さに伴って面積が変化
することを発見することで，「平行四辺形において，
（底辺一定のとき）高さが変われば面積が変わる」
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というように，大前提を修正し，誤った認識を改
善することが期待できる。 
一方，平行四辺形の求積の方法に関する問いに
ついても，教師から問わずとも，同じ問題解決の
過程の中で児童たちから生成されることが期待で
きる。例えば，もとの長方形と教具を傾けてでき
た平行四辺形を比べる際であれば「どのようにし
て面積を比べたらよいか」「（等積変形で比べた後）
もっと簡単に面積を求められないか」などの問い
が，大前提が修正され平行四辺形の面積は長方形
のように隣り合う２辺の長さの積では決まらない
ことを理解した際であれば「平行四辺形でも公式
がつくれないのか」などの問いが生成されること
は想定できるだろう。 
 
３ 実践の概要 
(1)時期・対象・授業者 
時期：平成 28年 11月（３単位時間） 
対象：Ｙ県内の公立小学校 第５学年１クラス 
授業者：伊藤道信 
(2)実験授業の概要 
授業の概要を以下に示す。なお，児童の氏名は
全て仮名である。 
①プレテスト 
プレテストとして，図４の４つの図形（長方
形・正方形・平行四辺形・Ｌ字型六角形）につい
て，４つ全ての図形の周長が等しいこと，また長
方形と平行四辺形の辺の長さが全て等しいことを
明示したうえで，面積が等しいものはあるかどう
か，あるとすればそれはなにか，その理由を答え
るという調査問題を実施した。 
 
図４【プレテストの図形】 
 
実施した 29 名中，辺の長さが等しいことを根
拠に長方形と平行四辺形の面積が等しいと答えた
児童は 11名おり，最多であった。また，周長が等
しいことを根拠に４つの図形の面積全てが等しい
と答えた児童は４名，正答である「面積の等しい
図形はない」と答えた児童は５名いた。辺の長さ
が等しいことを根拠に長方形と平行四辺形の面積
が等しいと答えた 11名のうち９名が「周長が等し
ければ面積は等しい」とする考えは誤りだとも答
えており，周長ではなく隣り合う２辺の長さ（隣
り合う２辺の長さの積）で面積が決まる，という
誤った認識をもつ児童の層が多いことが確かめら
れた。 
②認知的コンフリクトの生起（第１時） 
図３の教具を段階的に計４回傾けた。教具を傾
ける試行の１回目では，次のように展開した。 
T62：はい，平行四辺形なりました。 
T63：平行四辺形，じゃあこれ辺の長さは？ 
C70：同じ。 
T64：同じ。面積は？ 
C71：同じ。 
C72：変わんない。 
T65：同じ。なんで？だって 
C73：辺の長さが同じだから。 
ここで「辺の長さが等しいため面積も等しい」
ととらえる児童の反応が見られた。この時点では，
30 名中 28 名の児童が「面積は同じ」ととらえて
いた（挙手した児童数をビデオカメラにより，集
計した）。しかし，教具を傾ける試行をつづけるう
ちに，児童の面積が変わるのかどうかの判断が変
化し始めた。その変化は以下のようになる。（表１） 
 
表１【面積の変化の有無判断の変容】 
 変わる 変わらない わからない 不明 
１段階 １ 28 － １ 
２段階 ３ 13 12 ２ 
３段階 ９ ７ 12 ２ 
４段階 13 ７ ７ ３ 
以上のことから，２回目から「わからない」の
数が増加しはじめ，３回目から「面積が変わる」
も増加することがわかる。 
その後，児童たち一人一人の生成した問いや考
えをグループ間（４人グループ７組，３人グルー
プ１組）で共有する機会を設け，共有後の時点で
は，変わる 11 名，変わらない８名，わからない
11名と意見が分かれた。 
③面積は変わるのかどうかの検証（第２時） 
第１時終了の時点で面積が変わるのかどうか
の意見が分かれたことから，第２時ではそれを確
かめることを中心に授業が展開した。導入時で，
「面積は変わるのか，変わらないのか」「（面積が
変わるとしたら）どこで面積が変わるのか」「辺の
長さは変わっているのか」の３つを学習主題とし
て挙げ，「辺の長さは変わっているのか」「面積は
変わるのか，変わらないのか」「（面積が変わると
したら）どこで面積が変わるのか」の順で解決す
ることとした。 
実寸大の長方形と平行四辺形を児童に配り，平
行四辺形を等積変形し直接比較をすることで解決
が進んだ。本時では，辺の長さが変わっていない
こと，どの平行四辺形も長方形より面積が小さく
なること，傾けた平行四辺形は６㎠ずつ小さくな
ることが結論として得られた。 
④面積の公式をつくる（第３時） 
第２時の残された問いとして，瑞穂と巧と珠代
の問いを取り上げることから第３時は展開した。 
まず瑞穂の「どうやったらかんたんに答えがだ
せるか」と巧の「平行四辺形の公式をどうしたら
いいか」という問いより，「平行四辺形の面積をも
っとかんたんに求める方法や公式はないか」とい
う学習主題を立て，その解決に向け授業が進んだ。 
等積変形で長方形にすることにより長方形の
公式を適用させる方法，だとすると変形しなくと
も変形したときの縦と横にあたる長さをかければ
よいことが，児童から出され，長方形に等積変形
したときの縦の長さを「高さ」，横の長さを「底辺」
と定義し，高さと底辺をかけることで平行四辺形
の面積を求めることができるという結論に至った。 
⑤根拠を求める（第３時） 
平行四辺形の求積公式がつくられたのち，つづ
いて珠代の「なんで辺の長さはかわらないのに大
きさ（面積)がちがうのか」という「辺の長さが変
わらなければ面積も変わらない」が誤りである根
拠を求める問いについて考えることとなった。 
すると，以下のような児童の反応が得られた。 
巧：さっき求めた平行四辺形の公式は，ここ（高
さ）と，こちらと，ここ（底辺）だったので，こ
こ（４回目の平行四辺形）の高さが，えーとこれ
（１回目の平行四辺形）よりも小さいので面積が
変わると思います。 
（中略） 
理久：長方形の公式は，たて×横で，平行四辺形
のその同じ長さのところの場合だと，ななめ×横
になってしまうから，ダメだと思います。 
これらの反応から，平行四辺形は，隣り合う２
辺ではなく，底辺と高さの長さがわかれば面積が
わかるという結論に至った。 
  
４ 考察 
(1)工夫点による児童の反応 
 工夫点に基づく実践より得られた児童の主な反
応を以下に類別し，それぞれ考察する。 
 ①面積は変わるのか，変わらないのか 
 第１時を終えた段階で，児童の問いの記述の中
で最も多かったのが，「面積は変わるのか，変わら
ないのか」という主旨のものだった（30 名中 12
名）。これは先述の想定と同様，教具を傾けるにつ
れ見かけ上面積が小さくなると認識したことから
結論との間に認知的コンフリクトが生起され，結
論に疑いをもったものだと考えられる。この結果
から，認知的コンフリクトの生起は，結論の真偽
を確かめる問いを誘発するという点で一定の効果
があったと考えられる。 
 ②面積は変わらない 
 一方で，「面積は変わらない」という結論を未だ
に記述する児童も４名いた。「辺の長さが変わって
いない」ことを依然として根拠にする児童もいた
が，中には教具を傾ける際に図形が水平方向に伸
びるため，感覚的には面積が小さくなったように
みえるが実際は変わらないと考える児童もいた。 
 このような反応を示した児童にとってみれば，
「面積は変わるのか，変わらないのか」と疑いを
もつ児童に比べ，結論の真偽を確かめることへの
必然性がない。しかし，学級レベルに視野を広げ
たときに，本実践のような「変わる」「変わらない」
「わからない」と意見が分かれている状況下であ
れば，学級としての合意を図るという必要性が出
てくる。このような文脈をつくり出すことができ
れば，「面積は変わらない」という反応を示した児
童であっても，「面積は変わるのか，変わらないの
か」という学習主題に対して主体的に取り組むこ
とが可能になると考える。 
 ③辺の長さは変わっているのか 
 他に「辺の長さは変わっているのか」という主
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旨の記述をした児童が５名いた。この５名の児童
は辺の長さについて疑いを向けているが，教具を
傾けながら観察している段階では，辺の長さが変
わらないことは学級で承認されており，この５名
からの反論も見られない。そのため，この反応は
見かけ上，辺の長さが短くなっているように見え
たことにより生じたものではないと判断できる。 
この反応を示した児童の１人である勘太に着
目する。グループでの話し合いの際，勘太は次の
ように発言している。（（ ）内は筆者の追記） 
勘太：でもあれがね，何かね，どうもあやしいん
だよ，あの図（傾けた平行四辺形）が。計算した
ら（隣り合う２辺の長さをかけたら）あれ（長方
形と等しい 30㎠）になるんだけど。あのね，図は
ね，（辺の長さを）測ればどうなんだろう。 
また，図５は第１時のふり返りの記録である。 
 
 
 
図５【勘太のふり返り記録（第 1時）】 
 
第１時で勘太は平行四辺形についても隣り合
う２辺の積で面積が求められると考え，「面積は変
わらない」と考えていた。しかし，隣り合う２辺
の積は一定でも，「黒板の図（傾けた平行四辺形）
があやしい」と考え，「でも長さはかわってない？」
「黒板の図の辺の長さがわかれば…」と記述する。 
この反応は，面積が小さくなるという目の前の
現象を認めたとしても，「辺の長さが変わらなけれ
ば面積は変わらない」という大前提も未だ真実と
してあるために，面積が小さくなる原因を辺の長
さにあるとして小前提に疑いをもったのだと考察
できる。このような児童にとっては，「面積は変わ
るのか，変わらないのか」という結論の真偽を確
かめても，それは辺の長さが短くなっていると考
えているからであり，大前提に疑いをもたせるこ
とができない。また，面積は小さくなることを仮
定しているため，結論の真偽を確かめることの必
然性もない。 
第１時終了直後，勘太は板書を見ながら，以下
のように発言している。（（ ）内は筆者の追記） 
勘太：長ささえわかればあれなんだけど… 
喜助：（４回目の平行四辺形を指しながら）だって
さ，だいたいここらへん（高さにあたる線分）が，
あの，１のなんか，ええーと１平方だって， 
T：長さが一緒だっていうのはみんな納得？これち
ょっと，ちょっと１㎜くらいずれてるかもしれな
いけど，長さが一緒だっていうのは納得？ 
喜助：ここー，えーとだいたい１… 
勘太：おかしいよね。 
勘太：だけど，でも，つぶしたんだったら長さは
変わらないはずなんだよ。 
 つづけて，図２の教具を使い，辺の長さが変わ
るのかどうかを調べ，以下のように発言する。 
T：え？面積，面積は違くなるの？さっき，変わら
ないって言ってたのに。 
勘太：変わんないと思う。だってさ，こうならさ，
こうなる（教具を傾ける）からさ，辺の長さは変
わらないじゃん。中の大きさは違くなるかもしれ
ないけどさ，でも求め方は変わんないじゃん。 
T：求め方っていうのは？これ５㎝と６㎝だよね。 
勘太：だから，５×６じゃないですか。だとこう
すれば，こうしても（教具を傾けても）５×６で， 
T：30（㎠）になるんだ。 
勘太：…なると思います。 
 勘太は，図２の教具を操作しながら，辺の長さ
が変わらないことを結論付けている。さらに，「中
の大きさは違くなるかもしれないけど」と見かけ
上面積が変わったように感じているにも関わらず，
辺の長さが変わっていないことから，当初の結論
通り面積も変わらないのではないかと発言する。
この反応から，辺の長さが変わらないことを確か
めるだけでは，大前提を疑うことはおろか，当初
の誤った結論に戻ってしまう可能性まであること
が見て取れる。 
したがって，大前提に疑いをもつには，まず，
当初の結論「面積は変わらない」が偽であること
と，小前提「辺の長さは変わらない」が真である
ことの両方を確かめなければならないだろう。そ
の上で，図３の推論を修正し（図６），さらに，修
正した図６の推論が矛盾することを意識する必要
もあると考える。 
大前提「平行四辺形は辺の長さが変わらなければ
面積は変わらない」 
↓ 
小前提「教具を傾けても辺の長さは変わらない」 
（確定） 
↓ 
結論「教具を傾けたら面積は変わる」 
（確定） 
図６【修正された推論】 
 
(2)学習主題の構成 
 ①第２時の学習主題の構成 
第２時では，第１時で生成された問いをもとに，
「辺の長さは変わっているのか」「面積は変わるの
か，変わらないのか」の順で学習主題を構成する
こととした。 
「辺の長さは変わっているのか」という問いは
本来授業者の意図するものではなかったが，先述
の考察の通り，この問いを生成した児童には，「辺
の長さは変わらない」ことを明らかにしない限り，
結論の真偽を確かめることへ問いをもたなければ，
大前提に疑いを向けることもなく，問題解決が進
展しない。したがって，「辺の長さは変わっている
のか」について先に考えることとした。 
第２時の終盤，辺の長さは変わらないことを承
認し，面積が小さくなることも確かめた後に勘太
がと，次のように発言する。 
勘太：えっと，この㎠のことは，まあ，少し納得
しているんですけど，その他に，えーっと，その
㎝，たてとか横の長さは同じなので，そこがいま
いちです。 
（中略） 
勘太：これ（３回目の平行四辺形の辺の長さ）は
５㎝と６㎝なので，これ（１回目の平行四辺形）
も５㎝と６㎝なのにも関わらず，えーっと，面積
がちがうので，そこは公式に当てはまらないんじ
ゃないかなあと思います。 
ふり返りでは以下のように記述する。（図７） 
 
図７【勘太のふり返り記録（第２時）】 
 
ここから，推論の矛盾を意識している様子が見
て取れる。つまり，「辺の長さは変わっているのか」
という学習主題を構成し，辺の長さが一定である
ことを検証することにより，小前提に対し問いを
生成した児童でも，大前提に疑いを向けることを
担保したといえる。 
 ②第３時の学習主題の構成 
 第３時では，児童の問い「平行四辺形の面積を
もっとかんたんに求める方法や公式はないか」と
「どうして辺の長さは変わっていないのに面積は
変わるのか」を学習主題として取り上げた。 
ここで着目するのが，学習主題の順序である。
第２時の文脈から推察すると，「どうして辺の長さ
は変わっていないのに面積は変わるのか」を先に
取り上げ，誤った認識を修正することを優先した
後，「平行四辺形の面積をもっとかんたんに求める
方法や公式はないか」について考える順で構成す
るのが自然な流れだと考える。しかし，「どうして
辺の長さは変わっていないのに面積は変わるの
か」から取り上げることの弊害もある。 
「どうして辺の長さは変わっていないのに面
積は変わるのか」の答えは「隣り合う２辺の長さ
は，平行四辺形の面積に依存しないから」であり，
平行四辺形の面積が何に依存するかについては言
及できない。したがって，教師側から「何が変わ
ったから面積は変わったのか」などと問う必要が
出てくる。2015 年に行った実践の同様な場面で，
このように問うたところ，高さのみならず隣り合
う２辺の間の角にも着目する児童の反応が得られ
た。確かに，隣り合う２辺が一定の場合，その間
山形大学大学院教育実践研究科年報第 9号(2018) 
の角で面積が決まることは数学的には正しい。ま
た，何に伴って面積が変わるのかを探求すること
は関数的な見方を育むという点でも価値のあるこ
とだと考える。しかし，隣り合う２辺の間の角が
変われば面積が変わるということは，小学校第５
学年の段階では明らかにできない。このような点
に難しさがある。 
以上のことから，「平行四辺形の面積をもっと
かんたんに求める方法や公式はないか」を先に解
決することとした。この学習主題を解決して「高
さ」という概念が得られたことにより，「どうして
辺の長さは変わっていないのに面積は変わるの
か」の解決の際，教師が「何が変わったから面積
は変わったのか」と問わずとも，児童自ら「高さ」
に着目することができたと考えられる。上述の巧
の発言からもそのことが推察できる。 
また，勘太のふり返り（図８）の「辺ではなく
高さだった」という記述をはじめ，第３時終了時
点の４名のふり返りからは，大前提を修正し，誤
った認識を改善したことが伺える。 
 
図８【勘太のふり返り記録（第３時）】 
 
５ おわりに 
(1)本研究の成果 
 本稿では，児童に認知的コンフリクトを生起さ
せ，問いを生成させるための実践について，考察
を加え，児童の問いをもとにした算数科授業の具
現化にむけた学習指導の示唆を得ることを目的と
してきた。成果として，以下のような示唆が得ら
れた。 
 ①認知的コンフリクトの生起の有効性 
 本研究では，認知的コンフリクトを生起する場
面を設定することで，学習のねらいに迫る問いを
児童に生成することができるのかを検証した。実
践から，結論の真偽を確かめる問いを多数の児童
に誘発したという点で一定の効果が得られた。こ
れは結果として，多くの児童の問いを取り上げる
ことをも実現した。また，児童自身では同様の問
いを生成せずとも，結論が児童間で分かれ，対立
することで，学級として合意を図る必要が生まれ，
結論の真偽を確かめる問いを学習主題として主体
的にとらえることが可能になると考える。 
 ②小前提に対し問いを生成する児童 
一方，認知的コンフリクトの生起では，必ずし
も結論の真偽を確かめる問いのみが生成するとは
限らないことも明らかとなった。「辺の長さは変わ
っているのか」という問いのように，当初は揺る
がない確かなものであった小前提に疑いをもつ児
童も見受けられたのである。このような児童に対
しては，まず小前提が正しいことを確かめた後に，
結論の真偽を確かめるというようにして問題解決
の舞台に乗せる配慮が求められる。 
だとすると，教具を傾けながら観察している最
初の段階で，あらかじめ辺の長さを測定し，辺の
長さは変わらないことを明確にする展開も考えら
れるだろう。だが，本実践ではそのように展開す
ることはなかった。それは，最初の段階では辺の
長さを測定する必然性が児童にないからである。
上述したが，最初の段階では，辺の長さが変わら
ないことは学級で承認されており，小前提に対し
疑いはもっていない。そこで辺の長さを測定して
も，児童にとって測定することの問題意識はなく，
教師に指示されたから測定するにすぎなくなって
しまうのである。 
③児童の論理に目を向けること 
本稿で，抽出児として挙げた勘太のように，「辺
の長さは変わっているのか」といった一見すると
突拍子もない問いが生成しているように見受けら
れる場合でも，その背景には児童なりの論理があ
り，その中で生成した問いであることを教師は考
慮しなければならない。 
したがって，学習のねらいに迫る問いを学習主
題として集団で解決しながらも，個人が自らの問
いに向き合う機会を設ける必要もあろう。逆説的
に言えば，児童が学習主題について解決しようと
しないのは，解決する術をもっていない場合に限
らず，自らの問いに向き合わずして学習主題を自
分事の問いとはしていない場合もあるのである。
後者の場合，学習主題に対する正しい解決の仕方
を他者から説明されたところで，個人の理解が進
展する訳ではない。上述の第１時終了直後の勘太
と喜助の会話を見ても，喜助が高さに着目し，面
積が小さくなることを説明しようとしているにも
限らず，勘太は辺の長さが変わるのか変わらない
のかを確かめることに意識が向いている。 
以上のように，児童各々の論理に基づいて問い
が生成することを踏まえると，学習主題を構成す
れば，全ての児童が同じ問題解決の舞台にすぐ乗
れるという思い込み自体を改めねばならない。 
 ④問いを野放しにすることの危険性 
 個人が自らの問いに向き合う機会を設けること
の必要性を述べたが，一方で，問いを野放しにし
てしまうことも避けなければならない。本実践の
学習主題の構成のように，問い同士の順序性を考
慮しコントロールしなければ，問題解決が滞る可
能性もある。児童の問いを尊重しながらも，問題
解決が進展し，学習のねらいが達成するように学
習主題を構成していくことも教師の大きな役割と
なる。 
(2)今後の課題 
 本実践では，珠代や勘太のように，第２時のふ
りかえりで大前提へ疑いをもち，「どうして辺の長
さは変わっていないのに面積は変わるのか」とい
う主旨の記述をした児童は３名しかおらず，また，
「辺の長さは変わっているのか」と小前提に問い
を生成した児童もいたように，児童自ら大前提に
疑いを向けることが容易ではないことも明らかに
なった。逆説的に言えば，これは「隣り合う２辺
の長さが決まれば面積が決まる」や「辺の長さが
変わらなければ面積は変わらない」などの誤った
認識が児童にとって根強いものであることを表し
ているとも見て取れよう。 
 自ら推論の矛盾を意識化し，大前提に疑いを向
けるようになることは，誤った認識を改善する上
でも，児童の創造的な学習を促す上でも，重要で
ある。このような態度を育んでいくためには，ど
のような学習指導が必要になるのか。大前提とな
る誤った認識の根強さや，当初の結論が偽である
と確かめることの容易さ・明瞭さが，どのような
影響を与えるのかも踏まえた上で，複数の題材を
もとに実践し，考察を重ねることが今後の課題と
なる。 
  
注 
1)本稿における「問題」は「文章題などの出題さ
れ，解答を要するもの」という限定的な意味合い
ではとらえていない。「問題文」や「めあて」など
の形式は問わず，問題事や関心事なども含んだ総
称として用いている。 
2)本実践では，三角形や台形・ひし形より先に平
行四辺形の求積について学習する単元構成となっ
ている。 
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